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1. Introduction
Mon mémoire est né suite à l’avant projet de loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) 
proposé par la cheffe du département Madame Anne-Catherine Lyon qui contient un nouveau 
point : l’intégration des enfants différents. En premier lieu, cet avant projet crée de vives 
discussions. Les échos qui me reviennent des enseignants, lors de mes stages, sont des 
inquiétudes, des craintes de n’être ni formés, ni aidés, ni assez informés pour accueillir ces 
enfants différents. Effectivement mes observations lors de mes stages m’ont prouvé que les 
enseignants accueillant un élève à besoins particuliers se sentent très démunis par rapport au 
manque de matériel, ainsi que face à un manque de techniques pédagogiques pour savoir 
comment réagir face à l’enfant différent et à l’entier de la classe.
Je me suis intéressée à ce sujet car j’ai vécu une intégration d’enfant différent dans un camp. 
En effet, pendant l’été je suis cheffe de camp pour un mouvement qui s’appelle «L’Espoir 
Romand». J’ai généralement une co-cheffe à mes côtés et ensemble nous avons une dizaine 
d’encadrants et environ une vingtaine de campeurs sous notre responsabilité. J’ai déjà une 
dizaine de camps à mon actif et en ai vécu deux ou trois avec un jeune garçon qui s’appelle 
Lucas1. 
Ce jeune garçon présentait des troubles du comportement, il était retardé mentalement (il a 
fêté ses 15 ans dans un camp pour des enfants de 9 à 11 ans), il bégayait et ne lisait pas. 
En 2006, lors d’un camp avec Lucas l’ambiance m’a beaucoup marquée. Les premiers jours, 
les autres camarades se montraient plutôt réticents, ils ne relevaient que ses failles et se 
moquaient de lui, mais au fur et à mesure que la semaine a passé, ils ont changé de 
comportement, le soutenaient, l’aidaient, ils traduisaient même quand l’équipe encadrante 
n’arrivait pas bien à le comprendre. L’évolution durant la semaine a été magnifique. Je trouve 
que Lucas donnait une autre « couleur » à notre camp, l’ambiance était encore plus à la 
solidarité. 
C’est cette expérience, ce vécu qui m’a poussée à vouloir créer quelque chose afin de 
permettre aux enseignants de vivre pareille situation dans leur classe.
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1 Prénom d’emprunt
Pourquoi la littérature de jeunesse ?
Quand ce projet commençait à germer dans ma tête, j’ai pris rendez-vous avec Madame 
Bauer-Lasserre, formatrice dans un des modules de gestion de classe. Si j’ai pensé à elle, c’est 
suite au cours de l’unité 3 du module BP218 « La prise en compte des spécificités de chaque 
élève » que j’ai eu le plaisir de suivre. Elle nous a parlé d’intégration « d’élèves différents » et 
ceci m’a beaucoup touchée. Lors de notre prise de contact elle m’a invitée à l’accompagner 
dans une classe CIN qui allait intégrer un élève trisomique, un matin par semaine. 
L’enseignante lui avait demandé de venir en parler aux élèves. Madame Bauer-Lasserre leur a 
alors lu un livre qui abordait le thème de la différence et a discuté avec les élèves. Ils ont été 
ainsi sensibilisés et cela les a conduits à une réflexion très intéressante. Le tabou était levé et 
une place à l’explication et à la parole a pu être donnée. Bien sûr, l'intégration se déroule sur 
le long terme, mais cette première intervention a permis à l’enseignante de se sentir rassurée 
car elle avait le souhait que les choses se passent au mieux. 
Tout ceci m’a beaucoup touchée et a fait naître une envie de créer quelque chose dans ce sens. 
Depuis ce moment, j’ai décidé de me pencher spécifiquement sur la pratique et les mises en 
œuvre dans les classes.
C’est alors qu’une amie m’a présenté le livre La petite casserole d'Anatole (Carrier, 2009), un 
livre pour enfant qui parle d'une manière détournée du handicap. Ce livre est trop implicite 
pour qu'il soit compris tel quel par des enfants et pourtant il a été écrit pour eux. 
Ce sont ces deux expériences qui m’ont menée à m’intéresser aux albums de jeunesse ayant 
pour thème la différence. Si j’ai pensé utiliser la littérature de jeunesse pour tendre à 
l’acquisition de compétences sociales par exemple, c’est parce que j’ai toujours été intéressée 
par la transmission de valeurs, de culture et de moralité présente dans les livres pour enfants.
Sans oublier que l’album de jeunesse a une place importante au cycle initial de par sa facilité 
d’accès pour les élèves et la motivation, l’attention qu’il peut créer.
Intégration
Je m’intéresse à l’intégration en ayant pour but d’évaluer l’impact positif qu’elle peut avoir 
pour les autres élèves. Thériault (2007) donne une liste de ces impacts (p.84) :
- favoriser une plus grande ouverture quant aux différences des autres ;
- entraîner un niveau plus grand de tolérance ;
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- encourager l’entraide et la coopération ;
Voici le positif qui peut en ressortir si tout se passe bien. Cependant, comme dans toute 
situation, il peut en ressortir du négatif aussi :
- faire que les enfants jetteront le blâme sur celui ayant des besoins particuliers quant aux 
différences des activités ;
- susciter la moquerie, le rejet ou l’intimidation des autres enfants face à l’enfant ayant des 
besoins particuliers ;
- favoriser l’imitation des comportements de l’enfant ayant des besoins particuliers par les 
autres enfants ;
- développer de la jalousie quant aux soins que l’intervenant donne à l’enfant ayant des 
besoins particuliers ;
Il est donc essentiel que l’intervenant prenne conscience de ces impacts et tente, au moyen de 
ses interventions avec le groupe, de garder un équilibre sain en favorisant davantage des 
attitudes de respect, de tolérance et de coopération. 
Généralement ce qui provoque le rejet de la personne différente est un manque de 
communication et d’informations. J’aimerais démontrer ici qu’il est important qu’il n’y ait 
pas de tabou afin que l'enfant se sente toujours bien. 
En effet, Madame Bauer-Lasserre nous a expliqué lors du cours BP218-UF3 (Notes 
personnelles du 4.12.09) que jusqu’à la fin du CIN, la différence ne dérange pas les autres 
élèves. Ils l’acceptent tout à fait, c’est normal pour eux. Certainement sont-ils encore trop 
égocentriques pour prendre cela au sérieux. Puis, le jour où un élève ne veut plus donner la 
main, par exemple, il faut oser parler de ces différences, sans tabou !
De l’intégration à la relation à l’autre
Lors d’un de mes stages vécus dans une classe de CYP1.1, j’ai pu observer l’arrivée d’une 
élève migrante du Portugal. Cette élève est arrivée en plein milieu d’année dans une école de 
village. J’ai remarqué la peine qu’elle avait à s’intégrer et le manque de dispositif mis en 
place pour l’aider dans son insertion. Ceci m’a beaucoup touchée et je pense, m’a encouragée 
dans le choix de mon sujet de mémoire.
Afin de ne pas stigmatiser l’enfant « différent », je veux faire prendre conscience à tous les 
élèves que nous sommes tous différents, nous avons tous quelque chose d’unique. Mon 
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objectif est de jouer sur la valorisation et la reconnaissance des différences plutôt que leur 
stigmatisation.
Je cherche à créer un moyen pour que les élèves s’acceptent au mieux et que cela favorise une 
bonne ambiance de classe. Je propose de montrer que nous sommes tous différents, mais que 
nous constituons avant tout une classe. Le plus important est que nous vivions bien ensemble. 
Ce qui correspond à «   la singularité de chacun  », concept explicité plus loin et qui vise 
directement la tolérance.
J’ai exposé jusqu’ici toutes les idées que j’avais en tête lorsque j’ai dû déposer mon avant-
projet de mémoire. Cependant, il a fallu m’adapter à ma classe de stage. J’ai été placée dans 
une classe du cycle initial d'un établissement de la région lausannoise. Celle-ci était formée 
d’élèves de populations très diverses toutefois très égalitaires. J’ai donc dû abandonner le côté 
« intégration d’enfant handicapé » et me suis penchée sur la cohésion du groupe, leurs 
amitiés, leurs relations. Le lien que je fais entre intégration et relation est que nous partons de 
la même base : la relation à l’autre. Et que l’autre soit handicapé, blanc, noir ou portugais ne 
change pas la donne, nous devons vivre avec lui. 
En tant que future enseignante, ce nouveau tournant me permet d’être confrontée à des 
situations d’ordre plus général. En effet, dans chaque classe, nous trouvons des élèves plus 
populaires que d’autres, c’est une réalité.   
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2. Objectif du MP
Le dispositif principal que j’ai mené dans le cadre de cette recherche touche à la prévention 
primaire dans les classes. En effet, la problématique de la prévention me concerne 
particulièrement puisque je fais partie d’un mouvement de jeunesse, l’Espoir Romand, qui 
organise des camps pour des enfants de 6 à 16 ans. L’objectif principal de cet organisme est 
de promouvoir la vie saine à travers certaines activités ou temps de réflexion. Des moments 
sont spécifiquement accordés à la thématique de la prévention et les encadrants sont 
également formés à adopter une posture de vie saine tout au long de la semaine.
L’extrait ci-dessous, tiré d’un document distribué lors de ma formation de chef de camp à 
l’Espoir (2006), donne une définition précise de la prévention primaire, sur laquelle je vais me 
baser tout au long de cet ouvrage.
Prévention primaire :
« L‘ensemble des moyens mis en oeuvre pour empêcher l’apparition 
d’un trouble, d’une pathologie ou d’un symptôme. » (OMS, 1998) 
Elle consiste à lutter contre des risques avant l’apparition de tout 
problème. Le niveau primaire est celui qui concerne les actions 
entreprises avant l’apparition d’un problème. Le problème/la maladie 
est absent et l’on cherche à l’éviter.
Mon dispositif de recherche vise ainsi à faire de la prévention primaire pour des rapports 
respectueux entre enfants, afin qu’ils apprennent à s’accepter tous comme ils sont. 
Si mon mémoire prend ce tournant-là, c’est parce que ma classe de stage ne montre pas un 
enfant « plus différent » qu’un autre. J’entends par là qu’il n’y a pas d’enfant avec un 
handicap notoire, comme une déficience sensorielle, ni une motricité diminuée ou autre. Par 
contre, on peut voir que certains élèves ne sont pas encore habitués à vivre en groupe, soit en 
étant trop introvertis, soit en se montrant très autoritaires sans prendre en compte l’avis des 
autres. Ce sont des compétences sociales à développer et qui figurent d’ailleurs dans le plan 
d’étude de l’école enfantine que nous verrons par la suite.
Mon objectif pédagogique vise donc à rendre les élèves plus compréhensifs les uns envers les 
autres. Le but des activités qui seront proposées en classe est de leur apporter une ouverture 
d’esprit, de tolérance et, d'une manière plus large, de leur permettre de reconnaître et de 
"positiver" les différences d’autrui, quelles qu'elles soient.
  
Dorothée Kaltenrieder 06/2011 9/62
3. Problématique
3.1 Définitions
Avant de préciser ma question de recherche, il est important de revenir sur certains concepts 
qui m’ont guidée dans ma réflexion et qui constitueront une base d’analyse importante pour la 
suite de mon mémoire.
3.1.1 Tolérance ou respect?
Tolérance est un mot difficile. Il est presque plus facile de dire ce 
qu’elle n’est pas que ce qu’elle est. À mes yeux, ce n’est ni la 
complaisance, ni la concession (...). Au contraire, la tolérance est tout 
sauf le silence et la passivité. (Mayor, 1995, p.9)
Attitude qui consiste à admettre et à respecter chez autrui des 
croyances et des comportements qui diffèrent sensiblement de nos 
convictions et de nos habitudes, mais qui s’inscrivent dans le cadre 
des Droits universels de la personne. (Legendre, 2005, p.1398)
Ces deux définitions se complètent très bien. Mayor soulève la difficulté de la tâche de la 
définir tandis que Legendre la clarifie. 
Le concept de « respect » est également difficile à saisir malgré la définition claire et brève 
que nous trouvons dans le dictionnaire : « désigne le sentiment qui porte à traiter quelqu’un 
avec égard » (Rey, 2000, p.1060).
Morfaux & Lefranc (2005) vont un peu plus loin : 
La notion du respect est centrale dans les relations entre personnes à 
tous niveaux de la vie en société (famille, profession, fonctions 
juridiques et politiques), souvent liée à des notions comme celle de 
devoir, d’honneur, de dignité. Ces termes peuvent entrer dans des 
simples formules de politesse figées (« Mes respects, mon général! ») 
et signifier tout au plus la reconnaissance d’une hiérarchie acceptée ou 
imposée, ou bien exprimer l’adhésion profonde à un système de 
valeurs placé hors de toute contestation (p.491).
En abordant ces définitions, je me rends compte que les deux concepts sont centraux. S’il n’y 
a pas de respect, il ne peut y avoir de tolérance et vice-versa. Leleux (2006) définit le respect 
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comme une norme et la tolérance comme une valeur. Selon elle, une norme constitue une 
notion de devoir, d’obligation et elle mobilise des valeurs. Les valeurs, quant à elles, 
dépendent de la manière subjective et personnelle dont chaque personne les considère.
Si nous faisons un lien entre ces définitions et ma démarche de recherche, ceci signifie que la 
norme sociale que je vise est le respect d’autrui en utilisant comme valeur la tolérance. 
Dans le cadre de cette recherche, j’ai choisi la valeur tolérance car elle correspond le mieux à 
mon objectif pédagogique: amener les enfants à comprendre qu’ils ont une singularité afin 
qu’ils acceptent mieux celle des autres et puissent ainsi les respecter. 
La tolérance que je vise dans ce dispositif est bien d’accepter l’autre tel qu’il est en le 
respectant ceci sans faire de concession, ni porter de jugement sur ce qu’il n’est pas.  La 
limite est très fine, Hersch (1995, p.50) dissocie cela en disant: « (...) il y a coïncidence entre 
la reconnaissance d’une évidence et la liberté de jugement, entre comprendre et consentir ». 
Les enfants n’arrivent pas à analyser leur façon de penser. Ils n’ont pas encore de définitions 
exactes à apporter aux termes respect et tolérance. La relation, le moment présent, leur façon 
d’être sont vécus de manière spontanée et non réflexive. 
3.1.2 Unicité
La démarche que j’ai choisie d’utiliser pour travailler la valeur « tolérance » avec les élèves 
est de les amener à vivre et à verbaliser les différences présentes entre eux, à les valoriser au 
niveau individuel et au niveau du groupe, afin qu’ils puissent les reconnaître et les accepter. 
Ils ont tous quelque chose qui les rend uniques. Par la valorisation de cette unicité, je souhaite 
développer auprès des élèves la tolérance de la différence.
Legendre (2005), dans son dictionnaire, définit le terme « unicité » comme : « Caractère de ce 
qui est seul de son genre ou de son espèce ». (p.1423)
En effet, chaque être humain a quelque chose qui le rend unique.
C’est en vivant avec les autres, en apprenant d’eux, bref, en coopérant 
avec eux, que l’individu se saisira ou se réfléchira dans son unicité et 
sera capable d’autonomie. (Leleux, 2006, p.22) 
L’auteure justifie, à travers cette citation, mon envie de travailler en groupe sur l’unicité de 
chacun. Toutefois, mon objectif pédagogique n’est pas d’aborder l’autonomie mais bien les 
rapports des élèves entre eux. 
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Unicité vient du mot unique qui est plus valorisant. Chaque personne est unique, tant sur le 
plan physique que psychique. Ainsi, malgré le fait que nous soyons tous des êtres humains, 
nous sommes tous différents par le biais de notre propre singularité. Le mot différence 
pourrait avoir une connotation péjorative, raison pour laquelle, j'ai choisi singularité pour le 
titre de mon mémoire. 
Le dispositif mis en place dans la classe de stage vise à amener chaque enfant à reconnaître sa 
«singularité positive», afin qu’il puisse l’accepter comme une richesse et qu’il en fasse autant 
avec celle des autres.
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3.2 Question de recherche
Suite aux apports exposés précédemment, un axe de recherche est maintenant mis en 
évidence:
La lecture et l'exploitation en classe de plusieurs albums de la littérature 
jeunesse traitant de la différence ont-ils un impact sur les interactions entre 
les élèves au niveau:
- des comportements des élèves entre eux ?
- des discours des élèves sur les relations avec leurs camarades ? 
Formulé autrement voici l’objectif pédagogique de cette recherche :
Je vise à rendre les élèves plus compréhensifs les uns envers les autres. J'espère que les 
activités menées en classe leur apportent ouverture d’esprit et tolérance, et d'une manière 
plus large, leur permettent de reconnaître et de "positiver" les différences quelles qu'elles 
soient. 
Afin de clarifier les axes qui sont présents dans cette démarche, je m’appuie sur le triangle 
didactique2 :
Enseignant
	
 Élève	
 Savoir 
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2 Présenté principalement dans le module BP 103 Concevoir, mettre en œuvre et analyser des situations 
d’apprentissage.
Le rôle de l’enseignant sera défini au paragraphe 4.2 (p.19) à l’aide des plans d’études. En 
effet, il est important de prendre ce facteur en compte car ce sont les interventions de l’adulte 
qui vont avoir une influence sur la relation « élève-savoir ». En effet, par sa démarche 
didactique, l’enseignant met en valeur les thématiques d’albums de jeunesse telles que la 
différence ou encore l’unicité de chacun qui vont permettre à l’enfant d’accéder à un nouveau 
savoir qui touche au domaine socio-affectif. Ma question de recherche se focalise quant à elle 
sur l’élève, en particulier, et sur les relations qu’il développe avec ses pairs (voir paragraphe 
4.1) grâce à un outil médiateur tel que le livre.
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4. Cadre théorique
4.1 Les relations entre les élèves
4.1.1 Développement social de l’enfant
Lorsque nous pensons aux relations sociales du jeune enfant, nous pensons directement aux 
recherches de Piaget qui mettent en évidence l'égocentrisme de l’enfant, période pendant 
laquelle il leur est difficile d’imaginer que l’autre puisse avoir un avis différent du leur. 
Avant 6 ans, les enfants jouent relativement peu ensemble mais plutôt 
« les uns à côté des autres ». (Classeur JV, 2004, p.21)
Cartron & Winnykamen (2008) approfondissent le thème des interactions chez les enfants en 
partant du fait que l’attitude que l’enfant va avoir face aux autres dépendra de la relation qu’il 
a eu avec sa mère. 
L’enfant compétent socialement est celui qui ayant bénéficié d’un lien 
d’attachement suffisamment sécurisant avec la mère ou substitut 
continue à rechercher auprès d’autrui protection et sécurité. (p.82)
Les parents sont un modèle. L’enfant va se comporter en imitant leur manière de faire. Le lien 
parents-enfant va influencer le rapport qu’aura l’enfant avec autrui. Cette relation va lui faire 
découvrir progressivement qu’autrui ne peut pas toujours répondre à ses besoins mais aussi 
qu’il doit s’adapter et prendre en compte les attentes de ce dernier. 
Royer (2004, p.65 à 82) explique qu’avec le développement de la société, les enfants se 
retrouvent de plus en plus tôt entourés de leurs pairs, dans des centres d’accueil par exemple. 
Ces relations, bien qu’elles aient lieu avant un an, ont un rôle important dans le 
développement social de l’enfant. 
La vie de groupe présente notamment l’avantage de mettre en 
évidence le caractère unique de l’enfant, de lui faire prendre 
conscience de ses propres capacités et de le rendre réceptif au point de 
vue d’autrui, ce qui est essentiel en société. (Royer, 2004, p.67)
Royer met l’accent sur le fait que vivre avec ses pairs permet à l’enfant de comprendre quels 
actes sont tolérés par le groupe ou non. 
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Les enfants qui seront incapables de faire la distinction entre les 
actions acceptées socialement et celles désapprouvées, et qui ne 
sauront pas interpréter la réaction des pairs seront rapidement rejetés 
par ces derniers. (Royer, 2004, p.70) 
Cependant, tous les enfants ne sont pas égaux face à ces apprentissages, car certains n’ont pas 
la capacité de gérer convenablement ces interactions. Royer parle de compétence sociale : 
«les intervenants en service de garde ou à la maternelle constateront souvent des différences 
énormes dans les habiletés des enfants à nouer et à entretenir des liens avec leurs pairs » (p.
70). Par exemple lors d’un mécontentement, un enfant pourra directement se retourner contre 
son pair et le mordre ou le taper, tandis qu’un autre gérera cette action de manière cognitive 
en se disant que son action n’était pas appropriée, ou de manière empathique en comprenant 
que ce comportement ne convenait pas à l’humeur de son camarade. 
Pour expliquer ces différences Royer liste et explicite quatre « éléments de base qui favorisent 
l’acquisition de compétences relationnelles : 
- l’apport de la vie familiale
- le tempérament
- l’estime de soi
- les capacités à résoudre les conflits interpersonnels » (2004, p.71 à 74)
Le premier point justifie ce qui a été cité plus haut selon Cartron & Winnykamen : 
l’attachement que l’enfant développe avec ses parents influence le rapport qu’il aura avec les 
autres. 
Les enfants qui éprouvent un attachement sécurisant envers leurs 
parents tendent à être plus sociables avec les autres enfants, à répondre 
aux contacts sociaux de manière positive et à se montrer coopératifs 
en présence des autres enfants (Golberg, 2000) [...] Les parents qui 
encouragent leur enfant à jouer avec d’autres enfants et qui les 
supervisent (par exemple en faisant discrètement des suggestions en 
aménageant les lieux de manière à rendre les jeux plus faciles) 
favorisent en général l’éclosion de bonnes capacités relationnelles. 
(Royer, 2004, p.72)
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Toutefois, comme pour le point précédent, lorsque les parents ont une attitude trop 
envahissante, laxiste ou autoritaire, l’enfant pourrait se sentir démuni dans ses démarches 
relationnelles. 
Quant au tempérament, bien qu’il puisse évoluer au fil des années, il est important d’en tenir 
compte. Il va prédestiner la réponse à l’action. Par exemple, un enfant d’humeur irritable 
risque de rentrer plus facilement en conflit qu’un enfant ayant tendance à une humeur joyeuse. 
L’estime de soi entre en ligne de compte selon Royer car elle « sert à comprendre la 
signification des expériences émotionnelles et relationnelles de l’enfant dans les contextes de 
vie en groupe » (p.73). En effet, l’estime de soi naît de la relation affective de l’enfant avec 
ses parents :
L’estime de soi a sa source dans le lien d’affection qui s’établit entre 
les parents et l’enfant et qui fait que celui-ci a le sentiment d’être aimé 
et d’être digne de l’être. Elle est façonnée par le tempérament et les 
expériences vécues depuis la naissance. Elle est donc non pas innée 
mais plutôt le produit d’éléments et d’expériences précoces. D’une 
certaine manière, la compétence sociale d’un enfant de cinq ans 
dépend de son estime de soi et celle-ci, en retour, influe sur 
l’apparition des habiletés sociales. (p.73)
Le dernier élément de base qui favorise l’acquisition de compétences relationnelles concerne 
la capacité à résoudre les conflits interpersonnels. Cet aspect touche à la façon de réagir de 
l’enfant face à une situation : par exemple, un enfant veut aller jouer dans le bac à sable mais 
des enfants y jouent déjà et le rejettent. Ils sont prêts à lui jeter du sable s’il s’installe. Trois 
solutions s’offrent à l’enfant : soit il fuit, soit il persiste, soit il cherche une solution pour 
s’occuper autrement en attendant et ainsi, peut-être, vivre d’autres interactions sociales. 
4.1.2 Notion de préférence
Royer définit deux nuances correspondant à la notion de préférence : la popularité et l’amitié.
Les notions de popularité et d’amitié nous renseignent sur la vie 
sociale de l’enfant : elles nous informent sur les sympathies et 
antipathies réciproques et nous fournissent des indices sur la 
compétence sociale de l’enfant. (Royer, 2004, p.76)
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Pour bien comprendre la différence entre ces deux notions, voici ses définitions :
La popularité est la faveur dont jouit un enfant parmi ses pairs : dans 
un groupe d’âge préscolaire, l’enfant populaire est celui avec qui les 
autres enfants veulent jouer.
Tandis que l’amitié se définit comme un sentiment d’affection 
réciproque. (Royer, 2004, p.76)
Les amitiés se basent généralement suite à des jeux communs mais il n’est pas possible de 
dire exactement pourquoi deux enfants sont amis. Il faut qu’il y ait affection réciproque pour 
parler d’amitié. 
On peut voir apparaître cette affection réciproque dès l’âge de deux ou 
trois ans lorsque les enfants cherchent à jouer l’un près de l’autre, 
s’observent, se sourient, s’imitent. [...] À cet âge-là, on se découvre 
mutuellement non pas par les confidences comme à l’adolescence, 
mais plutôt à travers les jeux et les activités. (Royer, 2004, pp. 78-79)
Ici, l’auteure spécifie l’importance des amitiés car c’est par cette affection mutuelle que 
l’enfant va développer son empathie. Cartron & Winnykamen (2008) développent aussi le 
sentiment d’empathie. L’empathie est décrite comme étant : 
La capacité pour un sujet de connaître et d’éprouver par une sorte de 
contagion affective ce qu’autrui pense, ressent, désire, souhaite, etc. 
même si ses pensées, émotions, sentiments, motivations et désirs sont 
différents des siens. (p.61)
Mallet, Meljac, Baudier et Cuisinier (2003) mettent en avant le fait que les relations d’amitié, 
dès 2-3ans, sont monosexuées (p.92). Autrement dit, les filles préfèrent jouer entre elles et les 
garçons entre eux. Ceci viendrait du fait que: 
[...] leurs choix d’activités diffèrent. Ces activités correspondent aussi, 
en général, à des répertoires comportementaux différents et affectent 
les modalités d’interactions. Ainsi, les activités ludiques des filles 
s’inscrivent-elles souvent dans des contextes interactifs impliquant un 
nombre restreint de partenaires. Les garçons en revanche sont plus 
attirés par les activités physiques et/ou centrées sur des manipulations 
d’objets, à l’extérieur, permettant des comportements de domination. 
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Ils montrent une préférence pour les activités non structurées par 
l’adulte contrairement aux filles. (p.93)
4.1.3 Statuts sociaux
Plusieurs dispositifs de recherche ont été, auparavant, mis en oeuvre pour comprendre 
comment les enfants interagissent entre eux. 
Coie et Dodge (1983), cités par Larouche (1998) ont relevé quatre catégories en lien avec les 
statuts sociaux que l’on peut trouver dans un groupe d’enfants : « les enfants populaires, les 
enfants rejetés, les enfants négligés et les enfants controversés » (p.125). Ces catégories se 
sont avérées, dans l’ensemble, modérément stables sur une période de cinq ans. Cependant la 
catégorie des enfants rejetés est celle qui démontre le plus de stabilité dans le temps.
Voici la définition qui suit concernant les enfants populaires :
Les enfants populaires sont ceux qui sont amicaux, et coopératifs, qui 
portent attention aux pairs, qui répondent positivement à des 
comportements de dépendance de la part des autres, qui sont enclins à 
partager, qui acceptent les autres, qui se conforment    aux règles du 
groupe, qui font montre d’un niveau élevé de jugement moral (Furman 
et Masters, 1980, cités par Larouche, 1998, p.125)
Delalande (2003) observant les interactions spontanées des enfants dans la cour de récréation, 
explique ce rôle en le nommant leader.
Le leader se fait d’abord remarquer par sa capacité à organiser un jeu. 
À l’âge de quatre ou cinq ans, l’idée d’un jeu collectif est encore 
chaotique et quand la maîtresse n’est plus là pour mettre en place 
l’activité et attribuer à chacun son rôle, il est difficile de jouer 
ensemble. Parce qu’il sait se faire écouter et obéir, le chef convainc les 
autres du jeu qui sera choisi et répartit les rôles. Il trouve les bonnes 
idées pour rendre le jeu attrayant et contenter tout le monde quand 
quelqu’un n’est pas satisfait. Il est donc une source de richesse pour le 
groupe tant pour ses capacités sociales que pour sa force de 
proposition et d’initiative créatrice. Pour ces raisons, les bons leaders 
sont souvent recherchés et respectés de leurs pairs. (p.72)
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Comme il a été expliqué jusqu’ici, un enfant compétent socialement est un enfant qui est 
capable de « se décentrer, de tenir compte des désirs et des volontés des autres qui l’entourent, 
de maîtriser ses émotions de manière à éviter de nuire aux autres » (Royer, 2004, p.80). 
En ce qui concerne l’enfant rejeté, ce dernier réagit de manière opposée à tout ce qui vient 
d’être décrit et c’est pour cela que le groupe peut potentiellement le rejeter. « L’enfant, même 
très jeune, tend à s’éloigner des enfants qui ont des comportements agressifs » (Royer, 2004, 
p.78).
Un enfant qui a un tempérament de type agressif risque donc d’être rejeté. 
De simples observations quotidiennes permettent habituellement à 
l’adulte de reconnaître les enfants de son groupe qui sont populaires et 
ceux qui sont rejetés. Par exemple, au moment de se donner la main 
pour faire une ronde, l’enfant populaire a le choix de prendre telle ou 
telle main tendue ; l’enfant rejeté cherchera plutôt à s’introduire dans 
le cercle qui se forme sans lui. (Royer, 2004, p. 77)
Cartron et Winnykamen (2008) ont observé et établi des dispositifs pour nommer les 
comportements des enfants « rejetés ». Voici les adjectifs ou actions qui en ressortent : 
«comportements agressifs, hyperactivité, interventions inappropriées par rapport à l’activité 
en cours de réalisation dans le groupe des pairs, stratégies inadaptées pour établir le contact 
ou encore conduites de retrait et de repli » (p.69). Selon leur recherche, « les conduites 
directement observables » (p.74) comme l’agressivité, gênent fréquemment leurs pairs, alors 
que le retrait volontaire de l’enfant n’est relevé que vers l’âge de dix ans.
Pour terminer, Larouche (1998) définit l’enfant rejeté comme suit :
Les enfants identifiés comme rejetés ont tendance à être plus agressifs 
ou à adopter des conduites de retrait social dans leurs relations. (...). 
De plus, ces enfants seraient encore centrés sur eux-mêmes et 
éprouveraient de la difficulté à considérer le point de vue des autres, 
même à un âge où leur maturité cognitive leur permettrait de se 
décentrer davantage. (p.125)
Ces définitions seront importantes quant à l’analyse du sociogramme mis en place dans mon 
dispositif de recherche.
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4.2 Le rôle de l'enseignant
Les enfants de moins de 6 ans ont un besoin intense de sécurité et 
d’affection [...]. Les adultes ont là un statut de protecteur. (Classeur 
JV, 2004, p.21)
L’enseignant doit faire en sorte que les élèves aient acquis, à la fin du cycle, les objectifs 
mentionnés dans le plan d’étude vaudois. La partie CIN du PEV recouvre trois domaines 
(socio-affectif, psychomoteur et cognitif) et se divise en six champs d’activités: activités de 
socialisation, activités corporelles, activités artistiques, activités mathématiques, activités 
langagières et activités d’exploration de l’environnement. Le premier champ d’activité est 
celui qui touche à la socialisation : un quart des objectifs est destiné à développer chez l’élève 
le respect des autres. 
(PEV 2006, partie B p.2-8)
Toutefois, pour développer ces objectifs, aucun manuel officiel n’est distribué. Les 
enseignants du cycle initial planifient généralement des activités et des modalités de travail 
appropriées aux apprentissages et permettant le développement des compétences sociales de 
leurs élèves. Voici quelques exemples concrets qui touchent à la gestion quotidienne de la 
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classe : les activités d’accueil, les espaces de parole, les règles de vie, les interactions en 
groupe, la gestion et la prévention des conflits, etc.
Le développement du champ des activités de socialisation est lié à la vie de tout groupe 
d'élèves : vivre ensemble pour apprendre ensemble. D’où l’importance d’une gestion de 
classe dont le but est : « de créer un cadre de travail visant à favoriser les apprentissages des 
élèves » (Amendola, 2008, BP118). Pour ce faire, l’enseignant doit prendre en compte non 
seulement la gestion de l’espace, du temps, mais aussi celle des interactions entre les élèves. 
L’influence de l’enseignant sur le groupe est importante car les enfants sentent très bien ce 
qu’il pense et ressent. Un enseignant qui aura des craintes, des préjugés ou des sentiments de 
méfiance envers un de ses élèves risque de les transmettre aux autres élèves et ainsi de fausser 
la relation. Pour Richoz (2009, p.404) « un enseignant se doit d’aimer ses élèves ». Il doit 
faire la distinction entre les actes et la personne, afin de regarder son élève avec bienveillance 
dans toutes les situations. L’élève est alors valorisé personnellement mais aussi aux yeux de 
ses camarades :
Dans une classe où les choses ne se passent pas bien, des courants 
d’antipathie, voire de haine, passent entre les personnes, se 
transmettent de l’enseignant aux élèves et vice-versa. (Richoz, 2009, 
p.404)
Le Plan d'études romand, dans le texte "Rôle des apprentissages fondamentaux dans la 
première partie du cycle 1", définit trois enjeux : la socialisation, la construction des savoirs et 
la mise en place d’outils cognitifs. Ces axes ont leur importance pour accompagner au mieux 
l’enfant dans cette nouvelle structure qu’est l’école. 
La socialisation est ainsi définie :
Le premier aspect, fondamental, concerne la socialisation de l’enfant 
au contexte scolaire. Dans cette perspective, les deux premières 
années du cycle sont le lieu de transition privilégié entre la famille et 
l’école. La socialisation visée peut être définie de la manière suivante : 
apprendre à vivre et interagir avec des pairs, apprendre à accepter une 
autorité tierce, apprendre à accepter et à suivre des règles de vie, de 
fonctionnement, thématiques développées par la Formation générale. 
Mais la socialisation scolaire ne peut s’effectuer sans apprentissages. 
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Au-delà et en plus du vivre ensemble, il s’agit d’apprendre ensemble à 
partir d’un travail sérieux, même si ce travail emprunte parfois les 
formes du jeu. (PER, 2010)
Le PER définit également cinq capacités transversales dont l’une est la collaboration. Cette 
dernière vise notamment "la prise en compte de l’autre" (manifester une ouverture à la 
diversité culturelle et ethnique, accueillir l’autre avec ses caractéristiques) et "la connaissance 
de soi" (se faire confiance, percevoir l’influence du regard de l’autre). 
Cinq thématiques sont décrites dans l’onglet du PER formation générale. Les apprentissages 
liés à ce domaine doivent permettre à l’enfant de construire des compétences autour du 
"rapport à soi", du "rapport aux autres", ainsi que du "rapport au monde" en travaillant les 
points suivants (PER, http://www.plandetudes.ch/web/guest/capacites-transversales#coll, 
consulté le 19 avril 2011) :
· MITIC (Médias, Images, Technologies de l'Information et de 
la Communication)
· Santé et bien-être 
· Choix et projets personnels 
· Vivre ensemble et exercice de la démocratie
· Interdépendances (sociales, économiques, environnementales). 
L’entrée Vivre ensemble et exercice de la démocratie  correspond à ce qui a été explicité 
jusqu’ici: « Élaboration de règles, [par les élèves] leur adaptation et leur enrichissement en 
fonction de l’évolution de la vie de la classe concourant au respect des différences (genre, 
handicap, culture,…) » (http://www.plandetudes.ch/web/guest/, Commentaires généraux du 
domaine Formation générale (cycle 1), consulté le 19 avril 2011.) 
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4.3 La littérature de jeunesse
La littérature de jeunesse se veut au service de la jeunesse. Elle 
ambitionne de contribuer au développement autant qu’au bien-être de 
ses lecteurs ; elle se propose d’accompagner et de favoriser leur lente 
maturation (Chelebourg & Marcoin, 2007, p.64).
Cet extrait résume ce qui est attendu d’un livre destiné aux enfants. Ces deux auteurs 
développent les trois fonctions des ouvrages de jeunesse : 
Le premier, peut-être le plus traditionnel, touche à l’élaboration de la 
personnalité, à la formation des esprits et s’intéresse essentiellement à 
la morale et à l’idéologie.
Le deuxième concerne la transmission des savoirs fondamentaux. 
Enfin, les exigences du jeune public quant à la forme attrayante des 
lectures qu’on lui destine, a progressivement conduit à isoler des deux 
précédentes une troisième fonction, tournée sur la recherche de la 
distraction, du divertissement. Chacune de ces fonctions modèle en 
profondeur l’écriture qui la prend en charge.
Viola et Desgagné (2004) perçoivent une autre utilité aux livres pour enfants :
En classe, le livre jeunesse se doit d’être au centre de l’activité de 
lecture dans laquelle l’élève développera ses compétences à lire, à 
écrire, à communiquer et à apprécier des œuvres littéraires. En 
d’autres mots, le livre jeunesse permet à l’élève d’apprendre à lire de 
vrais textes (p.7).
L’album de jeunesse est un excellent outil qui va donner envie de lire. Pour ce faire, il doit 
être séduisant et doit plaire afin de donner l’envie d’être lu, tant sur le plan de la forme, des 
couleurs, des illustrations que de la thématique.  En effet, le type et le genre de texte a une 
importance dans la manière dont l’enfant pourra s’approprier l’histoire : certains enfants 
apprécieront plus particulièrement les livre romantiques, d’autres fantastiques, humoristiques, 
dramatiques, ou encore ceux qui contiennent du suspense.
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Roy (1999), dans l’introduction de l’ouvrage « L’album source d’apprentissage », cite ainsi ce 
qu’elle appelle: l’album pour grandir, se construire.
L’enfant partage avec ses héros les mêmes expériences, les mêmes 
joies, difficultés, craintes, angoisses et, avec eux, trouve des solutions, 
des réponses à ses questions.
Ses lectures l’aident à se construire, à s’enrichir d’idées, de valeurs, à 
se forger une personnalité, à avoir des opinions et parallèlement à se 
constituer une culture littéraire (p.11).
Chelebourg & Marcoin (2007) citent des auteurs comme La Fontaine, Perrault ou les frères 
Grimm et disent qu’ils n’ont fait que « remettre au goût du jour des vérités ancestrales » (p.
67). Ceci veut dire qu’ils n’ont fait que simplifier le langage, en introduisant de la naïveté 
dans l’expression afin que la langue soit adaptée aux lecteurs tout en l’instruisant et en 
l’amusant.
Or, pour capter le lecteur, l’impliquer dans le récit et ainsi lui transmettre une morale, il s’agit 
de l’intégrer en l’enrobant, afin que le lecteur ne la remarque pas de prime abord. Chelebourg 
& Marcoin (2007) rejoignent Roy, citée plus haut, en parlant, dans ce cas, de mécanisme 
d’identification, d’édification. Généralement, un récit comporte une situation problématique 
que le héros doit résoudre en proposant un modèle de comportement adéquat. Le lecteur 
repère alors des informations, même implicites, qui vont lui permettre de se forger une 
opinion et donc, un sens moral.
Plus loin dans l’ouvrage, les auteurs relèvent aussi une sorte « d’utilisation de la littérature de 
jeunesse à des fins de formation idéologique » (p.69). C’est-à-dire que les livres sont utilisés 
pour transmettre un message implicite ou explicite : 
L’utilisation de la littérature de jeunesse à des fins de formation 
idéologique est en somme le corollaire politique de son usage en 
matière de morale. Il s’agit là de tirer parti des jeux de projection ou 
d’identification pour orienter les mentalités des jeunes lecteurs. 
(Chelebourg & Marcoin, 2007, p.69)
Pour illustrer ces propos, les auteurs citent Hergé, qui, dans l’album Tintin au Congo, a pour 
objectif de vanter les bienfaits du colonialisme belge. « L’objectif était à chaque fois de 
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communiquer aux enfants des lecteurs du Vingtième Siècle3 une représentation du monde en 
accord avec les opinions de leurs parents » (Chelebourg & Marcoin, 2007, p.69).
Perrin (2010) soulève « l’intérêt de la littérature pour construire le citoyen » (p.22). Elle prône 
l’utilité des livres quant à l’éducation sociale qu’ils peuvent transmettre car ils proposent des 
réactions adéquates par rapport à notre société et à nos mœurs. 
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3 Journal par lequel les albums de Tintin étaient édités
5. Présentation de la recherche
5.1 Contexte de l'établissement
Mon stage du 5ème semestre de formation s’est passé dans une classe du cycle initial d'un 
établissement de la région lausannoise. Un projet « Équité » est mené dans cet établissement 
depuis un an. Ce projet a été mis sur pied pour les élèves de CIN ainsi que pour ceux de 
CYP1. Toutefois, les périodes sont différentes entre ces deux degrés.
Dans chaque classe du CIN, trois périodes par semaine sont consacrées à ce projet en mettant 
en œuvre « des activités en plus petits groupes pour favoriser le développement de 
compétences transversales en général, tout en axant sur le champ des activités langagières4 ». 
Sous forme de décloisonnement, les trois classes sont réparties en cinq groupes qui ont pour 
objectif de créer un projet qu’ils présentent à la fin du semestre. J’ai choisi de profiter de ce 
moment pour mener mon projet de français, en lien avec mon mémoire. D’octobre à 
décembre 2010, j’ai ainsi passé deux périodes tous les vendredis matins avec les 9 élèves de 
deuxième enfantine de ma classe de stage. Parallèlement à ce projet Equité, j’ai pu intégrer 
dans la classe les différentes activités prévues dans mon dispositif de recherche.
5.2 Echantillon 
9 élèves, CIN 2 Sexe Âge (en septembre 2010)
A. Féminin 5 ans et 11 mois
D. Masculin 5 ans et 6 mois
An. Féminin 5 ans et 5 mois
M. Féminin 5 ans et 10 mois
Ta. Féminin 5 ans et 7 mois
V. Féminin 6 ans et 1,5 mois
Ti. Féminin 5 ans et 4 mois
L. Masculin 5 ans et 3 mois
K. Masculin 6 ans
  
Dorothée Kaltenrieder 06/2011 27/62
4 Extrait du PV des enseignantes concernées, hiver 2009.
5.3 Outils de récolte des données 
L’objectif de ma recherche est de pouvoir observer les relations d’amitié ou de rejet entre les 
élèves de la deuxième année du cycle initial en début et en fin de semestre, afin de voir si les 
activités mises en œuvre dans la classe ont une incidence sur les rapports qu’ont les élèves 
entre eux, à savoir si elles les améliorent ou non. 
L’organisation de ma recherche s’est déroulée comme suit :
- Du 23 au 3 septembre: deux semaines « hors recherche » pour la rentrée scolaire.
- Du 6 au 10 septembre: sociogrammes (voir ci-dessous) avec les 9 élèves CIN2.
- Du 13 au 25 septembre: semaines d'observation 1. Observations à l'aide d'une grille 
(voir paragraphe 5.3.2) des deux élèves les moins connotés par leurs camarades dans 
les sociogrammes.
- Du 20 au 25 septembre: semaine d'entretien 1. Entretiens (voir paragraphe 5.3.3) avec 
les deux élèves précédemment observés, puis 4 autres élèves. 
- Du 29 septembre au 12 novembre: 5 semaines de dispositif, lectures et activités en 
classe (paragraphe 5.4.2). Interruption durant les deux semaines de vacances scolaires. 
- Du 15 au 26 novembre: semaines d’observation 2.
- Du 22 au 26 novembre: semaine d’entretien 2.
5.3.1 Le sociogramme
Le sociogramme m’a permis de récolter les préférences des élèves sur les liens qu’ils 
entretiennent avec leurs camarades : 
Le statut sociométrique des enfants dans un groupe peut être évalué à 
l’aide d’une méthode très simple. Il s’agit essentiellement de 
demander à l’enfant de désigner les pairs avec qui il aime le plus jouer 
et ceux avec qui il aime le moins jouer. Dans un groupe préscolaire, 
on pose ces questions en montrant la photo de chaque enfant. 
Habituellement, on demande à l’enfant de faire trois choix positifs et 
trois choix négatifs et on calcule le nombre de fois qu’est retenu 
chaque enfant dans chaque type de choix. L’appréciation du résultat 
doit évidemment tenir compte du nombre d’enfants dans le groupe. 
(Royer, 2004, p.77)
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J’ai donc procédé à des sociogrammes individuels avec les neuf élèves de deuxième 
enfantine. Lors de ce moment, les élèves ont trié les neuf photos des élèves : d'un côté, trois 
camarades « avec qui ils aiment le plus jouer », et de l’autre côté, trois autres camarades 
« avec qui ils aiment le moins jouer », dans un ordre décroissant. J'ai pris des notes sur le 
classement fait par chaque élève.
Une fois les neufs sociogrammes passés, j’ai rassemblé les résultats en accumulant à l’aide de 
points, les classements des élèves. J’ai créé un tableau à double entrée regroupant les prénoms 
des élèves : d’un côté, l’élève interviewé et de l’autre, ses huit camarades. J'ai attribué des 
points de 1 à 6 pour les avis émis par chaque élève: 1 point à « l'élève avec qui je joue le plus 
souvent » et 6 points à « l’élève avec qui je joue le moins ». J’ai retranscrit les élèves non 
compris dans un des deux groupes par le signe: /. Ainsi les résultats chiffrés m’ont permis de 
cibler les élèves sur lesquels j’allais porter mes observations par la suite. Les deux élèves qui 
ont récolté le plus de points seront donc au centre de ma recherche.
1 point = le camarade avec qui je joue le plus souvent
2 points = si le camarade n°1 n’est pas là, je joue avec...
3 points = un troisième camarade avec qui je joue souvent
/ = non classé
4 points = le camarade avec qui je ne joue pas beaucoup
5 points = le camarade avec qui je ne joue pas souvent
6 points = le camarade avec qui je ne joue jamais
5.3.2 L’observation 
J’ai ciblé mes observations sur les deux élèves qui ont été cités le plus souvent comme « ceux 
avec qui je joue le moins » lors du sociogramme. Pour les observer, j’ai créé une grille 
d’observation 5 qui m’a servi à qualifier les relations que ces deux élèves avaient pendant les 
récréations. J'ai choisi d'observer les élèves pendant la récréation, car ce moment offre la 
possibilité aux enfants d'interagir de manière plus spontanée qu'en classe.
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5 Se référer à l’annexe II
L’objectif de ces observations était de pouvoir rendre compte de manière quantitative et 
qualitative des relations que ces élèves avaient avec leurs camarades. Tout d’abord, mon but 
était d’observer si l’élève était seul ou accompagné. Puis, s’il était seul, je cherchais à 
comprendre pourquoi: était-ce une "solitude" volontaire ou liée à des interactions 
"dissuasives"?
Ensuite j’observais son comportement non verbal: les sourires, le rapport aux autres (positif 
ou négatif), sa manière d’aider ses pairs ou de les défendre. 
J’ai observé deux élèves mais je n’étais pas présente à toutes les récréations. J’ai donc décidé 
de les observer chacun une fois sur deux (ce qui donne sur deux semaines 8 fois; 4 jours 
chacune). J’ai pris aussi des notes spontanées en classe afin de compléter mes observations.
5.3.3 L’entretien 
J’ai choisi de mener des entretiens afin de compléter mes observations par le regard et l’avis 
des élèves en question. J’ai construit une grille d’entretien 6  afin de définir les informations 
que j’attendais des élèves. La première partie de l’entretien consistait à vérifier la fiabilité de 
leur sociogramme. Je leur demandais de classer à nouveau les photos de leurs camarades et de 
m’expliquer leur classement. Ensuite je les confrontais à ce qu’ils m’avaient dit la première 
fois : 
- C'était la même chose que tu m'avais déjà dit (ou c'est différent que la 
première fois), peux-tu me dire pourquoi d'après toi?
La troisième partie consistait à expliciter leur choix; 
- Est-ce que tu peux me dire pourquoi tu as placé ces 3 camarades ici?
- Pourquoi aimes-tu (moins) jouer avec x?
- Qu'est-ce que tu aimes bien quand tu es avec x? 
- Qu'est-ce que tu aimes moins?
Je leur demandais également de m’expliquer particulièrement pourquoi ils avaient classé ainsi 
les deux élèves que j’observais.
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6 Se référer à l’annexe I
Puis, une fois le sociogramme exploité, je leur ai posé des questions plus générales sur les 
relations des enfants entre eux :
- D'après toi, qu'est-ce qui est important pour bien s'entendre entre 
copains? Que dois-tu faire, toi? Que doit faire l'autre ou les autres?
- Peux-tu me donner un exemple à la récréation et/ou en classe où tu 
t'es senti bien avec tes copains? Comment cela s'est-t-il passé? Grâce à 
quoi selon toi?
- Peux-tu me donner un exemple à la récréation et/ou en classe où tu 
t'es senti mal avec tes copains? Comment cela s'est-t-il passé? À cause 
de quoi selon toi?
Ceci afin de connaître leurs représentations.
5.4 Les activités menées en classe
Suite à ces premières observations et aux entretiens, je me suis lancée dans l’élaboration 
d’activités. Pour ce faire, j’ai fait coïncider différentes phases du projet Equité, de mon projet 
de français et de mon mémoire professionnel. Ces trois axes ont pu être regroupés car leurs 
objectifs sont complémentaires :
- mener un projet
- développer son aptitude à comprendre les messages oraux 
- développer son expression orale 
- approcher le monde de l’écrit
- sensibiliser les élèves à la coopération
Le rôle de l’école enfantine est défini dans le plan d’étude vaudois (2006) comme favorisant « 
l’épanouissement de l’enfant par une double action, l’une de socialisation, l’autre d’éducation 
». Plus spécifiquement, une activité de socialisation se doit de mener «graduellement l’enfant 
à l’autonomie, dans le respect d’autrui et le développement de l’esprit de solidarité» (Partie B, 
p 2.1).
Pour travailler la dimension socio-affective des apprentissages à l’école enfantine, ma 
séquence d’enseignement a eu pour objectif d’amener l’élève à prendre conscience du fait 
qu’il a quelque chose d’unique, qui le différencie des autres. J’essaierai d’évaluer, dans 
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l’analyse qui va suivre, si cette prise de conscience est possible et si les élèves parviennent à 
accepter l’unicité de leurs pairs.
Les albums de jeunesse sont les outils médiateurs de ma recherche. En effet, au travers de ce 
matériel, j’ai tenté de mettre en évidence les différents objectifs cités ci-dessus.  Les trois 
albums décrits par la suite sont particulièrement appropriés pour parler des relations sociales. 
Après lecture de ces ouvrages, j’ai planifié des activités permettant de les exploiter au mieux. 
Au départ, l’album que je souhaitais le plus exploiter était celui d’  « Anatole », mais je me 
suis rendue compte que ce serait difficile car cet ouvrage comporte beaucoup d’implicites. 
Heureusement, j’ai trouvé le livre « Tous différents! » qui lui, correspond bien à la première 
partie du dispositif : se rendre compte que nous sommes tous uniques. 
Le tableau représentant le calendrier des activités, présenté au point 5.4.2, liste les activités 
menées. Il a tout d’abord fallu expliciter les définitions des mots différent et ressemblant. Puis 
le livre « Tous différents! » a été lu. Ensuite chaque élève a dû s’approprier la structure 
syntaxique du livre « Dans la vie on peut... » et créer une phrase qui lui correspond. Pour le 
projet de français, nous avons créé un album qui regroupe les productions de chaque élève. En 
voici quelques-unes :
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5.4.1 Les livres
 Tous différents 
Ce livre illustre les particularités de chacun. Il est construit 
de manière structurée car à chaque page on découvre une 
image très colorée et une phrase qui l’accompagne 
commençant toujours par: Dans la vie, on peut... Voici 
quelques exemples: on peut être chauve, on peut dire NON 
si on se sent en danger, on peut se sentir gêné, on peut avoir 
une maman différente, etc.
La chose la plus importante
Ce livre parle des particularités de chacun. Tous les animaux donnent leur avis sur la chose la 
plus importante, par exemple le lapin dit que ce qui est le plus important c’est d’avoir de 
grandes oreilles, la girafe, qu’il faut avoir un long cou, etc. Jusqu’à ce que le hibou 
intervienne et fasse prendre conscience que toutes ces choses sont importantes, «Mais pas 
toutes ensemble! Chacun de nous a quelque chose d’important!»
La petite casserole d’Anatole
Anatole traîne une jolie casserole rouge. Elle le suit partout où il va, mais ceci finit par 
énerver Anatole car elle se coince et elle le gêne. Il l’utilise pour se cacher et ainsi se faire 
oublier. Mais heureusement une rencontre fera qu’il apprendra à l’utiliser.
En filant une métaphore simple, appartenant quasiment au langage de tous 
les jours, Isabelle Carrier signe un album merveilleux d’inventions et 
d’humour, invitant avec une grande finesse les jeunes lecteurs à comprendre 
que ce qu’ils considèrent souvent comme d’encombrants défauts sont 
généralement des qualités qu’ils ignorent et qu’il s’agirait alors de découvrir. 
Un livre forgeant l’optimisme et invitant mine de rien à se connaître soi-
même. (http://livre.fnac.com)
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Pour l’animation de mes activités, je me suis inspirée de l’album 1001 activités autour du 
livre (Brasseur, 2007). Les diverses activités que j’ai choisies m’ont permis de créer un cadre 
de travail et d'échanges afin que dès la première période se crée un climat favorable aux 
échanges.
- Instaurer un climat de confiance en expliquant que tout ce qui se dit ici ne doit pas être redit 
ailleurs. Ainsi permettre à chacun de parler librement. 
-Instaurer le rituel du coquillage; l’enfant qui a le coquillage dans les mains a la parole. 
-Rappeler qu'il n’y a pas d’erreur, ni de moquerie; le but est que tout le monde se sente bien et 
puisse parler. 
De plus, j’ai instauré comme habitude de commencer la période en faisant, à chaque fois, un 
jeu de coopération différent. Par exemple une variante de la chaise musicale vécue vendredi 
15 octobre: toutes les chaises de la salle sont réunies dos à dos en ligne. Quand la musique 
s’arrête les élèves doivent tous pouvoir être sur les chaises, aucun pied ne touche par terre. 
J’enlève des chaises au fur et à mesure (Merlo et Lelièvre, 2009, p.56). Ou encore: vendredi 5 
novembre; les élèves doivent se mettre par deux. Je bande les yeux à un des deux élèves et 
l’autre doit le guider sans parler. Puis on échange (extrait de planification, jeu tiré du classeur 
JV (2004) fiche «PROM»).
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5.4.2 Le calendrier des activités 
Calendrier
Le 8 oct Les ressemblances 
Comparaison entre deux enfants
Jeu du «Mémory» par groupe.
Coloriage «Le même poisson».
Production oral: 
Découverte d’un mot 
nouveau
«Je suis capable de 
définir ce qu’est une 
ressemblance.»
15 oct Les différences 
lecture du livre «Tous différents!»
Echanges et expression libre : compréhension de l’histoire, 
points retenus. «Pourquoi l’album s’appelle «Tous 
différents»?» 
Activités; fiche «les 7 différences» à repérer en comparant 
2 dessins. 
Coloriage «Un poisson différent».
Production oral: 
Enrichir ses moyens 
d’expression sur le plan 
lexical
«Je suis capable de 
définir une différence.»
5 nov Production initiale     
Relecture de l’album: «Tous différents!» afin de repérer la 
structure ( Dans la vie, on peut avoir / être...)
Puis appropriation de cette structure et dictée à l’adulte 
individuellement.
Entrée dans l’écrit:
- Production d’écrit en 
dictée à l’adulte
12 nov Lecture de l’album: 
«La chose la plus importante»
Lire le livre aux élèves mais m’arrêter avant que le hibou 
n’intervienne et demander aux enfants d’inventer la fin, 
tous les interroger par oral. 
Oral:   
- Interaction entre les 
élèves et l'enseignant 
en lien avec la lecture
- imaginer une fin
19 nov La petite casserole d’Anatole
1ère période.
Lire une fois uniquement la première partie parlant 
d’Anatole et de sa casserole, sans montrer les images et en 
cachant la couverture. Puis laisser la parole aux enfants 
pour qu’ils s’expriment en rapport avec ce qu’ils ont 
entendu. 
2ème période:
Lire la deuxième partie puis leur demander de faire un 
dessin qui signifie ce qu’ils ont retenu de l’histoire, ce 
qu’ils imaginent + dictée à l’adulte.
Oral:
- Reformulation (à 
l’aide de ses propres 
mots) d’un texte dans 
la perspective de 
clarifier sa 
compréhension
Ainsi que: illustration 
en lien avec la lecture.
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6. Analyse des données
Cette analyse va se présenter sous la forme suivante: dans un premier temps, je vais rendre 
compte du sociogramme de 2010 et analyser les comportements des deux élèves ayant obtenu 
le résultat le plus élevé. Parallèlement, j’expliciterai les entretiens menés avec quelques élèves 
choisis ainsi que les observations effectuées avant la mise en place du dispositif (paragraphe 
6.1). Dans un second temps, j’utiliserai la même démarche de travail pour expliciter les 
résultats de 2011 (paragraphe 6.2) afin de relever l’évolution des relations entre pairs, ce qui 
me permettra de répondre à ma question de recherche (paragraphe 6.4). Le paragraphe 6.3 
relate différents biais qui rentrent en ligne de compte quant aux résultats de la recherche. 
6.1 Septembre 2010
J’ai commencé, la semaine du 6 septembre, en interrogeant les élèves quant à leurs relations 
aux autres. Voici les résultats du sociogramme que j’ai pu obtenir en traduisant les 
classements fait par les neuf élèves de deuxième enfantine :
A. 35 /
D. 15 ////
An. 23 /
M. 36
Ta. 15 ///
V. 24
Ti. 29
L. 16 ///
K. 29
Ces données ont mis en évidence les élèves que j’allais observer par la suite. En effet,  A. et 
M. ont obtenu les résultats les plus élevés7. En me basant sur mes notes et mes observations 
spontanées, j'ai également choisi avec qui j’allais avoir un entretien individuel plus 
approfondi. Ces critères sont explicités ci-dessous :
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7 se référer à l’échelle des points pages 28.
An: est l’une des filles les plus souvent citées par ses camarades. J’ai 
pu observer qu’elle s’est rapprochée d’une des deux élèves observées 
durant mes observations.
Ti: est une élève qui a placé les deux filles observées dans les 
camarades «avec qui elle joue le moins» lors du sociogramme.
L: est un garçon qui dit ne jamais jouer avec les filles, alors que j’ai 
pu observer que c’est plutôt le contraire.
et K: est un garçon qui a placé les deux filles observées dans les 
camarades «avec qui il joue le moins» lors du sociogramme.
J’ai également eu un entretien individuel avec A. et M., les deux élèves que j’ai ensuite 
observées. 
Ce classement nous montre trois enfants ayant des résultats bas, ce qui signifie qu’ils sont 
souvent cités "avec qui je joue souvent" par leurs camarades. En se référant aux statuts 
sociométiques définis par Coie et Dodge (1983, cité par Larouche, 1998, p.125)8, il apparaît 
que ces enfants se rapprochent du statut populaires. Quatre autres élèves ont des résultats 
compris entre 23 et 29, déterminés par des relations extrêmes, dépendant des camarades cités 
(x est très apprécié d’un enfant sans faire partie des amis proches d’un autre). Les deux élèves 
qui ont les résultats les plus élevés, sont celles qui ont été notées le plus souvent comme 
«enfant avec qui je ne joue jamais»: selon Coie et Dodge (1983, cité par Larouche, 1998, p.
125), le rapprochement peut être fait avec le statut d’enfant rejeté. M. n’a été notée qu’une 
fois positivement par une élève en tant que 2ème élève avec qui elle joue souvent. Dans les 
autres cas, elle obtient une fois la place 4, trois fois la place 5 et quatre fois la place 6. A., 
quant à elle, a été nommée une fois comme 3ème enfant avec qui une camarade joue de temps 
en temps et obtient par contre les places 4, 5 et 6 plus majoritairement.
6.1.1 Résultats concernant l’élève A.
Les observations que j’ai pu faire concernant A. m’ont montré qu’elle ne cherchait pas 
forcément le contact avec ses pairs. Elle a comme habitude de manger son goûter seule dans 
un endroit sécurisant de la cour (par exemple, assise sur les escaliers en béton ou adossée à un 
mur). En me référant à mon cadre théorique, ce comportement reflète « une conduite de 
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8 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.18
retrait» cité comme un des comportements pouvant être un facteur concernant le statut de 
rejeté (Cartron et Winnykamen, 2008, p.69)9. Cependant, A. fait volontiers des sourires aux 
autres élèves et les regarde beaucoup. La nature de ce regard (observe-t-elle ou rêve-t-elle?) 
est toutefois difficile à analyser.  Il arrive souvent qu’elle vienne manger son goûter aux côtés 
des enseignantes qui surveillent, sans forcément leur adresser la parole.
J’ai observé à une seule reprise qu’elle parlait à haute voix, seule. En classe, A. s’occupe la 
plupart du temps de manière solitaire mais apprécie le jeu symboli	
que de «la maîtresse». Ce 
jeu consiste à prendre le rôle de la maîtresse et mener le rituel d’accueil du matin. Il était très 
intéressant d’observer un de ces moments car je pouvais voir qu’elle dirigeait volontiers ses 
camarades et n’avait aucune peine à s’exprimer. Souvent, d’autres élèves ont essayé de lui 
prendre son rôle mais cela n’était pas envisageable pour elle. Elle savait néanmoins faire des 
concessions et écouter les envies des autres. Cet événement, mis en lien avec un des apports 
de Delalande10 décrit la réaction de A. comme étant un comportement de «bon» leader (2003, 
p.72). En comparant cette observation au sociogramme, il est toutefois surprenant de 
considérer qu’une enfant définie comme une enfant «rejetée» puisse être associée au rôle de 
leader selon la situation.
J’ai également pu observer qu’A. écoutait et aidait volontiers ses pairs. L’épisode suivant, 
transcrit dans mes observations spontanées, permet d’appuyer ce fait :
L. est bousculé et tombe par terre. A. va vers lui, se met à sa hauteur et lui 
demande ce qui s’est passé, elle l’écoute raconter.
Puis, l’après-midi même, je l’ai trouvée plus attentive à ce camarade : elle venait volontiers 
vers lui pour lui expliquer ou montrer quelque chose. Cela dit, je ne peux pas assurer que ces 
deux observations soient en lien. Ce comportement se rapporterait très bien à l’empathie 
décrite par Cartron et Winnykamen (2008, p.61)11. En effet, dans cette situation, A. a peut-être 
montré sa capacité à se mettre à la place de son camarade. 
Lors de l’entretien que j’ai mené avec A., celle-ci m’a dit très simplement qu’elle se mettait 
volontiers de côté, seule à la récréation, pour manger [son] goûter. 
- Tu t’entends bien avec les autres enfants? Tu aimes jouer avec eux?
- Hoche la tête positivement.
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9 Voir cadre théorique 4.1 Les relations entre les élèves, p.19.
10 Voir cadre théorique 4.1 Les relations entre les élèves, p.18.
11 Voir cadre théorique 4.1 Les relations entre les élèves, p.17.
- Mais alors pourquoi tu es toute seule à la récréation?
- Parce que je suis toute seule, comme ça, je suis tranquille.
- C’est toi qui décide d’être seule?
- Hoche la tête positivement.
Lors de l’entretien, A. m’a parlé de An. qui est la personne avec qui elle joue le plus. An. a 
aussi confirmé cela lorsque je l’ai interrogée. Pourtant, lors du sociogramme, deux semaines 
plus tôt, An. n’a pas classé A. et A. a classé An. en tant que 3ème personne (ce qui signifie 
«personne avec qui je joue de temps en temps»).
Voici un extrait de l’entretien mené avec An. et durant lequel elle y parle de sa relation avec 
A. :
- Pourquoi tu as été avec A. ? Pourquoi tu es souvent avec elle?
- Parce qu’elle n’a pas de copine alors je vais souvent avec elle.
- Et pourquoi elle n’a pas de copine tu crois?
- Je sais pas.
- Pourquoi toi tu es sa copine?
- Parce que je lui ai demandé « Tu es ma copine? » et elle, elle a dit oui. Moi 
je lui ai demandé « Est-ce que tu as des copines? » elle a dit non.
- Et qu’est-ce que ça veut dire être copine?
- Jouer.
- Et vous jouez beaucoup ensemble avec A. ?
- Oui. À la corde.
Royer écrit que « les notions d’amitié nous fournissent des indices sur la compétence sociale 
de l’enfant » (2004, p.76). Dans notre contexte, les interventions d’An. nous permettent de 
constater qu’une amitié s’est liée entre ces deux enfants. Toujours en se basant sur les écrits 
de Royer, nous pouvons attester qu’il est question d’amitié étant donné la manière dont An. 
justifie cela en disant qu’elles jouent à la corde ensemble 12.  
6.1.2 Résultats concernant l’élève M.
M. est une enfant qui aime être avec les autres, elle cherche le contact mais de façon 
maladroite, ce qui crée des tensions. Lors d’une récréation, j’ai pu remarquer une de ses 
façons de faire. Ses copines ne voulaient pas d’elle, elle s’est alors dirigée vers une des élèves 
de première enfantine. Elle l’a prise par la main et l’a entraînée dans une course à travers la 
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12 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.17.
cour. Une autre camarade qui jouait avec cette petite avant les a suivies. M. n’a jamais adressé 
la parole à cette deuxième camarade. Selon les différentes observations que j’ai pu faire, je 
peux ici émettre l’hypothèse que M. recherche généralement des relations de type 
« exclusive ». En effet, il est à noter que je ne l’ai vu jouer qu’avec une seule fille à la fois. 
Cette situation me permet de faire le lien avec les propos de Cartron et Winnykamen qui 
citent: « les stratégies inadaptées pour établir le contact » (2008, p.69) comme faisant partie 
des réactions attribuées aux élèves catégorisés comme rejetés 13.
Par ailleurs, j’ai remarqué, durant la récréation, qu’elle provoquait souvent les garçons en leur 
courant après. Ce mécanisme lui permet sans doute d’attirer l’attention sur elle et ainsi, de lui 
accorder l’importance nécessaire pour vivre une relation, même superficielle. 
De plus, des tensions ont régulièrement lieu au vestiaire. M. se change et ne fait pas attention 
en marchant ou en enlevant sa veste gênant ainsi ses camarades bousculés. L’hypothèse émise 
avec ma praticienne formatrice est que M. ne se rend pas compte de la présence des autres car 
elle est peut-être dans une période encore très égocentrique, telle que Piaget la décrit dans ses 
stades du développement.
Lors de l'entretien, M. m’a fait part du fait qu’elle était seule et que beaucoup d’enfants la 
rejetaient : « Ils refusent d’être mes amis ». Selon elle: « En première enfantine ça allait 
mieux, mais maintenant on a grandi et les choses ont changé ». Voici un extrait d’entretien :
- À ton avis, pourquoi les enfants ils ne veulent pas être tes amis?
- Parce que, je sais pas, parce qu’ils m’aiment pas peut-être. 
- Mais pourquoi?
- Ben parce que je suis méchant. Mais moi je suis gentille.
- Qui est-ce qui a dit que tu étais méchante?
- Ta. elle a dit « T’es pas ma copine », V. aussi elle a dit comme ça.
- Mais pourquoi elles te disent ça?
- Parce qu’elles sont copines c’est pour ça.
- Mais pourquoi Ta. t’a dit qu’elle ne voulait pas être ta copine?
- Parce que « on est pas ta copine, hein dit V. ? » elle dit. Elle dit comme ça.
- Mais pourquoi? Pourquoi elles disent ça tu crois?
- Avant elle était bien avec moi. Maintenant non.
- Mais pourquoi ça a changé tu crois?
- Parce que, je crois qu’elles m’aiment pas.
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13 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.19.
- Mais pourquoi tu crois qu’elles t’aiment pas?
- Je sais pas.
Cette discussion met en évidence le fait que M. ne parvient pas à prendre du recul et à savoir ce 
qui ne va pas. En reprenant la description faite par Cartron et Winnykamen (2008, p.61), citée 
ci-dessus (p.16), il apparaît que M. n’éprouve pas encore d’empathie, elle n’arrive pas à 
s’adapter, « à se mettre à la place de » afin de pouvoir créer et maintenir une relation affective 
stable.
Le retour que j’ai eu de la part des autres élèves envers M. ont été très clairs: « M. tape ». 
Deux élèves filles l’ont dit tandis que K. a fait le lien avec l’année passée en disant qu’il ne 
jouait pas avec M. car en première enfantine, elle faisait des «bêtises». 
Voici comment A. décrit ce qui l’a dérange:
- Et qu’est-ce que tu penses de M. ?
- M. elle n’est pas notre copine.
- Pourquoi?
- Parce qu’elle nous dérange tout le temps.
- Elle fait quoi?
- Nous on joue à quelque chose et elle, elle vient, elle nous pousse.
Comme le décrit Royer, « L’enfant, même très jeune, tend à s’éloigner des enfants qui ont des 
comportements agressifs » (2004, p.78)14. Le dialogue précédent permet de voir que l’élève 
A. s’éloigne effectivement de M. car cette dernière montre une attitude inadéquate.
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14 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.19.
6.2 Janvier 2011
Le 27 janvier, j’ai mené un deuxième sociogramme avec les mêmes élèves. 
A. 30
D. 30
An. 19
M. 32
Ta. 10/
V. 12//
Ti. 30/
L. 25
K. 26
L. était malade au moment où j’ai mené une seconde fois le sociogramme et 
malheureusement, je n’ai pas eu la possibilité de reprendre cela avec lui. Ces résultats ne 
montrent donc pas l’évolution de ses choix pour les scores de chaque enfant.  
En observant les résultats de ce second sociogramme, on remarque que M. a le plus haut score 
et que trois enfants obtiennent un total de 30. Les enfants qui ont le résultat le plus bas sont Ta 
et V. Lors de ce deuxième classement M. s’est retrouvée notée par D. comme « personne avec 
qui je ne joue jamais ». Tandis que An. la considère comme « camarade avec qui je joue 
souvent ». Autrement dit, elle est notée deux fois positivement car Ta. a gardé le même 
résultat positif envers elle. Les résultats pour A. ont également évolué : Ta. la classe 
maintenant comme « camarade avec qui elle joue souvent »  et V. a gardé le même classement 
positif. Deux élèves ont donc noté A. positivement. 
En comparant directement les deux sociogrammes, nous pouvons observer que les résultats de 
L. et D. ont augmenté. J’ai remarqué, en faisant les entretiens, que D. faisait souvent partie 
des élèves non-notés lors du premier sociogramme. D’où le grand nombre de / lors du premier 
sociogramme le concernant. Par contre, au fur et à mesure, j’ai pu observer que D. se retirait 
du groupe des grands. D. a des difficultés d’apprentissage, il a de la peine à suivre et à 
s’exprimer. Il s’est rapproché des élèves de première enfantine. Ceci expliquerait, peut-être, le 
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fait que ses camarades du même âge l’inscrivent en tant que « camarade avec qui je ne joue 
pas souvent ». Toutefois, en ce qui concerne L., aucun élément remarquable n’est apparu au 
cours des observations pour expliquer ce résultat.
Les résultats de M. et A. sont toujours les plus élevés mais ne sont plus aussi hauts. Ceci 
s’explique peut-être par le fait que L. était absent ce jour-là. 
Ta. est l’une des élèves qui garde un résultat constant et notamment l’un des moins élevés. 
Elle fait donc clairement partie des enfants dits populaires selon les statuts sociaux de Coie et 
Dodge (1983). Je pense que Ta. a pu garder ce statut-là, grâce à sa capacité à prendre en 
compte l’avis de l’autre et à lui « laisser la place » aux moments opportuns. Elle s’adapte à 
son milieu et son comportement correspond bien à la définition émise par Firman et Master 
(1980) à la page 18. 
Le score de V., quant à lui, a diminué. J’ai également remarqué qu’elle tendait au même 
comportement que Ta. Toutefois, dans une activité, elle adopte facilement le rôle de leader tel 
que Delalande (2008)15 le décrit. Elle prend en main les jeux spontanés lors des récréations 
mais sans écraser et décider pour les autres. Cette enfant est également soucieuse du respect 
des règles sans pour autant les imposer de manière autoritaire.
6.2.1 Résultats concernant l’élève A.
De septembre à janvier, j’ai remarqué qu’une amitié solide se créait entre A. et An. Elles 
passaient de plus en plus de temps les deux, s’attendaient pour faire des choses ensemble ou 
pour se donner la main lors de la mise en cortège. Bien sûr, A. a gardé sa position de retrait: 
elle aime le calme et cela ne la dérange absolument pas d’être seule, comme elle l’a 
mentionné lors du premier entretien.
Les trois premiers camarades qu’elle a cités comme « avec qui je joue souvent » sont les trois 
mêmes qu’en septembre. Il y a donc une stabilité entre septembre et janvier. Il est toujours 
aussi étonnant qu’elle place An. en 3ème position. Par contre, elle n’a placé que les filles :
- Et les garçons alors?
- Je ne joue jamais avec les garçons.
- Pourquoi?
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15 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.18.
- Parce que eux c’est des garçons et ils jouent tout le temps au coin 
construction.
Ces propos rejoignent Mallet, Meljac, Baudier et Cuisiner (2003, p.93)16 selon qui, les enfants 
de cet âge-là préfèrent jouer avec des camarades du même sexe. 
Les résultats concernant A. sont stables mais le sociogramme laisse également apparaître un 
changement positif avec une élève: en septembre, Ta. la considérait comme une élève avec 
qui « je ne joue pas du tout » alors qu’en janvier, elle dit « jouer souvent avec A. ». Ta justifie 
cela lors de l’entretien en expliquant que A. est aussi gardée par sa maman. Elles ont donc 
régulièrement l’occasion de jouer ensemble chez Ta. Comme le suggère Royer (2004) « Un 
parent qui encourage son enfant à jouer avec les autres enfants et qui les supervisent (...) 
favorise en général l’éclosion de bonnes capacités relationnelles » (p.72)17. Ainsi l’apport de 
la maman de Ta. ne serait pas seulement bénéfique à sa fille mais également à A.
6.2.2 Résultats concernant l’élève M.
Dès la rentrée, l’enseignante a remarqué que M. rencontrait des difficultés dans sa manière 
d’entrer en relation avec ses pairs. Durant l’année, elle a mis en place une co-évaluation du 
comportement de M. afin que celle-ci puisse développer des compétences méta à ce sujet. Le 
but de cette démarche était d’amener M. à se comporter de manière plus appropriée en portant 
un regard critique sur sa manière d’agir en classe. En fin de journée, l’enseignante et l’élève 
discutaient ensemble du comportement de M. et décidaient conjointement si le résultat était 
positif (dessin d’un sourire) ou non. Cependant, lorsqu’un épisode négatif avait eu lieu durant 
la journée, l’évaluation, sous forme de dessin, devenait plus négative en fonction de la gravité 
des faits. Un objectif plus positif était alors déterminé entre l’enseignante et l’élève afin que 
cette dernière puisse apprendre à réguler la manière de se comporter envers ses camarades.
En observant M. dans la classe, j’ai alors pu constater que ses camarades filles la rejetaient 
parfois sous prétexte que celle-ci les tapait. Or, dans l’une de ces situations, l’enseignante a dû 
intervenir de manière cadrante en expliquant à ses élèves que M. était entrain de faire des 
progrès du point de vue de son comportement grâce à l’outil d’évaluation qui avait été mis en 
place. En s’appuyant sur cet outil, elle a ainsi pu montrer aux élèves que M. faisait des efforts 
dans ce domaine. 
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16 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.17.
17 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.15.
Cette démarche de co-évaluation puis d’explicitation au groupe-classe a permis à M. de 
prendre conscience de l’importance de son attitude envers les autres pour une meilleure 
intégration dans le groupe. 
L’enseignante prend ici une place importante dans le développement social de l’enfant car elle 
l’aide explicitement à contrôler son comportement envers les autres. Au vu des éléments 
théoriques cités plus haut, l’enseignante prend ici en charge le rôle des parents18, comme le 
mentionne Royer (2004): c’est « l’apport de la vie familiale comme élément de base qui 
favorise l’acquisition de compétences relationnelles » (p.71). Il est possible que M. n’ait pas 
eu un cadre familial favorisant les échanges et les relations entre enfants. Dans une situation 
telle que celle-ci, le rôle de l’enseignant devient important car il permet à l’enfant d’avoir une 
référence adulte qui puisse faire l’objet d’une médiation relationnelle avec les camarades de 
l’enfant en question (voir le point 4.2). Ce rôle est donc fondamental pour permettre à l’enfant 
de réguler ses rapports affectifs.
Suite à cette démarche de co-évaluation, j’ai pu remarquer que M. s’était momentanément 
repliée sur elle-même. Il est possible qu’elle ait pris du temps pour observer ses camarades 
afin de les imiter et d’intérioriser la manière dont elles se comportaient. Quand bien même les 
disputes habituelles de récréations n’ont pas entièrement cessé, mes observations montrent 
que M. a fait des efforts dans ses relations avec les autres.  Par exemple, elle s’est rapprochée 
des élèves de première enfantine sans chercher à avoir le monopole. 
À la suite de l’entretien mené avec M. pour le deuxième sociogramme, je lui ai proposé de 
revenir sur les résultats obtenus en septembre. Le seul changement significatif émis par M. 
concernant ses camarades est qu’elle considérait L. comme un enfant avec qui elle jouait peu 
en septembre tandis qu’au mois de janvier elle le classe comme « celui avec qui je joue 
souvent ». Je lui ai demandé de m’expliquer ce qu’elle en pensait :
- Je me souviens plus si j’ai dit ça... Pourquoi? Je sais pas pourquoi... Peut-
être que je l’ai dérangé!
- Et ça fait quoi quand tu déranges?
- Ben par exemple quand j’ai pas de copine ça veut dire que je dérange, 
après elle est plus ma copine.
- Mais tu fais quoi? Ça veut dire quoi «déranger»?
- Ben par exemple quand on touche comme ça, ou quand on dit «L, L, L!» 
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18 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.13 à 15.
avec insistance
- Des fois tu fais comme ça?
- Pas souvent, quand j’étais souris19 peut-être.
On remarque ici que M. parvient maintenant à prendre du recul sur son attitude face à ses 
camarades. Elle arrive notamment à nommer un comportement qui peut gêner les autres et les 
empêcher de l’apprécier. En effet, selon les éléments théoriques cités plus haut (p.15), Royer 
(2004, p.70) explicite que le fait de vivre en groupe permet aux enfants de se rendre compte 
des comportements tolérés ou non. 
Cependant. au niveau du classement obtenu de la part des autres élèves, An. considère 
maintenant M. comme une camarade avec qui elle joue souvent contrairement à ce qu’il en 
était en début d’année. An. justifie cela par le fait qu’elles jouent souvent ensemble 
actuellement, dimension que j’ai pu observer durant les récréations. 
Il est intéressant de noter la similitude des relations entre Ta. /A. ainsi qu’entre Ta. / M. En 
effet, dans les deux cas, Ta. explique que le fait que ses camarades viennent jouer chez elle lui 
permet de construire de bonnes relations avec elles, notamment grâce aux jeux partagés. 
6.3 Les différents biais inhérents à mon dispositif de recherche
Lors de l’entretien mené avec A., cette dernière a très vite mentionné qu’elle jouait avec Ti. 
Toutefois, lors de mes observations cet aspect n’était pas clairement visible. A. jouait plutôt 
avec An. Il en est de même pour Ti. qui a cité V. comme étant la « camarade avec qui je joue 
tout le temps », contrairement à ce que j’ai pu observer concrètement dans la classe.
Ces deux exemples m’amènent à prendre conscience des limites de mon dispositif qui ne 
peuvent pas rendre compte de la différence entre ce que l’enfant projette et la réalité. 
Delalande écrit : « les bons leaders sont souvent recherchés » (2003, p.72)20 ce qui sous-
entend que ces élèves «populaires» sont connus, appréciés et donc que les camarades 
cherchent leur contact et leur amitié. J’émets ici l’hypothèse que les élèves interrogés n’ont 
pas clairement eu l’intention de « mentir » au sujet de leurs relations mais qu’ils ont 
simplement projeté le lien dont ils auraient envie, ou qu’ils aimeraient voir se réaliser. 
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19 « Quand j’étais souris » signifie l’année passée, quand M. était en première enfantine. Son groupe s’appelait   
« les souris » tandis que les deuxièmes étaient « des chats ». Cette année les premières sont « des poissons » 
tandis que les deuxièmes sont « des dauphins ».
20 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.18-19.
Une autre dimension qu’il est important de relever ici concerne les relations monosexuées 21 
évoquées par Mallet, Meljac, Baudier et Cuisinier (2003, p.93). En effet, cette dimension s’est 
avérée pertinente en regard des relations entre An. et A. ainsi qu’entre L. et K.  De plus, ces 
deux garçons ont soutenu, lors du sociogramme puis lors des entretiens, qu’ils ne jouaient 
qu’avec les garçons et «jamais avec les filles». Toutefois, mes observations durant les 
récréations m’ont permis de mettre en évidence le fait que L. joue beaucoup avec les filles 
durant ces moments. Tout comme nous l’avons mentionné précédemment, le sociogramme 
peut laisser apparaitre une différence clairement observable entre ce que l’enfant imagine ou 
souhaite vivre et la réalité. 
- Spontanéité du moment
En interrogeant les élèves sur les raisons de leur relation avec tel ou tel camarade, la réponse 
évoquait généralement un fait ou une situation vécue : 
- M. c’est plus ma copine parce qu’à la récréation elle m’a dit «je suis plus ta copine».
Ou encore:
- V. c’est ma copine quand on a été à la patinoire.
Ceci confirme l’importance du vécu direct de l’enfant dans sa manière de répondre au 
sociogramme. En effet, les enfants sont très sensibles à ce qu’on peut leur dire et le prennent 
directement comme une vérité absolue. Toutefois si l’impact est très important sur le moment, 
l’événement pourra être tout aussi vite oublié.
Lors de l’entretien avec K., je lui ai demandé de m’expliquer pourquoi il ne jouait pas 
beaucoup avec A. Ce dernier m’a répondu : « Parce que... elle, elle est plus grande que moi ». 
Tandis que V., suite à un conflit, m’a dit : « Elle m’a dit que j’étais plus sa copine ». Or, cet 
épisode a eu lieu avant l’entretien mais après le sociogramme.
Ces remarques mettent en évidence la spontanéité avec laquelle les enfants vivent leurs 
relations en milieu préscolaire. Un événement vécu à la récréation peut avoir une grande 
influence sur le sociogramme. De même, un simple fait comme : « elle est plus grande que 
moi » peut modifier clairement la relation. Toutefois, il est difficile de savoir dans quelle 
mesure cette différence d’âge ou de taille a été réfléchie par l’enfant. Ce dernier a peut-être 
donné cette réponse, à défaut d’en avoir une autre dans sa tête au moment même de 
l’entretien. 
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21 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.16.
- Les différents projets / la réalité de la vie scolaire
Le fait de devoir mener trois projets (le projet « équité », le projet de français et le mémoire) 
et de les avoir rassemblés me questionne. En effet, il a fallut trouver une solution pour 
pouvoir répondre aux différents objectifs. Ceux de français étant plus concrets, il est vrai que 
le travail s’est plus facilement axé sur l’élaboration de l’album, comme on peut le voir en 
lisant le calendrier page 35. Il est certain que si ces trois « contraintes » de temps et de 
rendement n’étaient pas présentes le dispositif aurait été différent.
- Biais lié à l’intervention de la praticienne formatrice
Le dispositif que l’enseignante a mis sur pied22 afin de réguler le comportement de M. lui a 
permis d’évoluer et ceci a un impact sur le statut qu’elle a obtenu lors du deuxième 
sociogramme. Grâce à cette action concrète on peut observer à quel point le rôle de 
l’enseignant est important dans la vie de l’élève23.
- La période, le temps
Entre 0 et 6 ans les enfants évoluent énormément. Leurs représentations changent et comme le 
précise Piaget, leurs notions aussi. Un des facteurs qui pourrait fausser le sociogramme serait 
donc simplement l’évolution du caractère, du comportement naturel de l’enfant.
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22 Voir le paragraphe 6.2.2.
23 Voir le paragraphe 4.2 « Le rôle de l’enseignant », p.21.
6.4 Synthèse
Il s’agit maintenant de répondre à ma question de recherche, suite à l’analyse des données. 
Pour rappel, l’axe de recherche était formulé ainsi :
La lecture et l'exploitation en classe de plusieurs albums de la 
littérature jeunesse traitant de la différence ont-ils un impact sur les 
interactions entre les élèves au niveau:
- des comportements des élèves entre eux ?
- des discours des élèves sur les relations avec leurs camarades ?
Pour pouvoir répondre à cette problématique, il est important de prendre en compte les 
aspects exposés dans le cadre théoriques 4.1. Ces derniers montrent en effet que les relations 
sociales dépendent et naissent de quatre facteurs : « l’apport de la vie familiale, le 
tempérament, l’estime de soi et les capacités à résoudre les conflits interpersonnels » (Royer, 
2004, p.71 à 74). Suite à l'analyse de mes données, il apparaît de manière évidente que mon 
dispositif ne peut pas avoir d’impact sur la dimension familiale, quand bien même il s'agit 
d'un axe important : en effet, A. est une enfant unique dont les deux parents sont alophones. 
Ces deux facteurs peuvent avoir une influence sur sa manière d’entrer en relation avec autrui. 
Royer (2004)24 l’explicite lorsqu'elle montre le rôle fondamental joué par les parents pour 
préparer leur enfant à vivre des relations sociales dès leur plus jeune âge (p.71).  Pour ce qui 
est des facteurs tempérament et estime de soi, ils ne sont pas mis en avant dans les résultats 
d’analyse car il est difficile de juger si les dires ou observations se rapportent spécifiquement 
à eux.
Ainsi, étant donné que ma recherche était spécifiquement axée sur le quatrième facteur, les 
capacités à résoudre les conflits interpersonnels, les analyse révèlent plutôt des éléments 
important qui y sont associés, tout en prenant en compte l’importance des trois autres.
Les résultats des sociogrammes ainsi que les entretiens ont été menés pour montrer 
concrètement si le dispositif a influencé le discours des élèves concernant leurs relations avec 
leurs camarades. Bien que l’absence de L. fausse le sociogramme, nous pouvons voir que les 
changements sont minimes. Précisément M. et A. ont toutes les deux à nouveau les résultats 
les plus élevés. 
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24 Voir cadre théorique. 4.1 Les relations entre les élèves, p.14.
En ce qui concerne les changements visant des comportements plus positifs entre les élèves, 
les facteurs et effets cités dans le paragraphe 6.3 rendent difficile à quantifier l’apport des 
activités menées en classe. En effet, le comportement de M. a changé, elle arrive maintenant a 
prendre du recul et à savoir pourquoi les autres ne sont pas d’accord de jouer avec elle. 
Cependant, il est difficile de montrer objectivement le rôle effectif joué par le dispositif de 
recherche mis en place dans le cadre de mon mémoire. Les outils pédagogiques mis en place 
par l'enseignante, parallèlement à cette démarche, ont également une grande importance 
puisqu'ils permettent aux élèves d'entrer dans l'apprentissage de la compétence entrer en 
relation avec autrui. Ainsi, il est difficile de dissocier ici ces différentes influences possibles 
pour obtenir des résultats objectifs et quantifiables en tant que tels.  
Les éléments théoriques montrent que l’objet livre, en tant qu’outil médiateur, permet de 
transmettre les valeurs (telles que le respect ou la tolérance, notamment à travers certains 
récits qui mettent en valeur la morale d’un texte). Malheureusement, il n’est pas possible de 
l’affirmer dans ce contexte de recherche, puisque les deux sociogrammes ne mettent pas de 
changements majeurs en évidence. 
Ainsi, il est à nouveau difficile de retranscrire des résultats observables liés aux effets positifs 
ou négatifs de l'utilisation des albums de jeunesse en classe, notamment en ce qui concerne 
les relations sociales entretenues par les élèves. Les albums de jeunesse peuvent amener des 
pistes de réflexion personnelles à l'enfant au sujet de ses propres relations aux autres mais il 
est difficile, dans un contexte de recherche comme celui-ci, de déterminer à quel point ils 
peuvent concrétiser et modéliser ce qu'ils ont retenu d'une histoire, d'un album. 
La thématique de ma recherche pourrait être poursuivie en axant la problématique sur la 
définition de la différence et de la singularité. Quelles sont les représentations qu’ont les 
enfants de ces mots ? Arrivent-ils, à l'aide d'un autre dispositif, à définir clairement quelle est 
leur propre singularité ? Parviennent-ils à percevoir la singularité de leurs pairs ? Une autre 
problématique pourrait être plus précisément axée sur l'utilisation concrète des albums de 
jeunesse ainsi que sur leur effet sur les jeunes enfants.
  
Dorothée Kaltenrieder 06/2011 51/62
7. Conclusion
7.1 Apports
Cette recherche théorique a été constructive dans ma démarche de formation car elle m'a 
permis d'apprendre à observer des dimensions concrètes et objectives à l'aide de mon 
sociogramme de recherche afin de développer des éléments d'analyse les plus neutres 
possibles. En effet, les relations sociales entre les enfants occupent une place importante dans 
les apprentissages du cycle initial car elles concernent les amitiés ou les conflits que vivent les 
jeunes enfants dans leur quotidien proche, différent du contexte familial. Or, au début de ma 
formation, j'accordais une très grande importance à ces situations et il était encore difficile 
pour moi (peut-être par manque de ressources pédagogiques) de prendre du recul face aux 
situations problématiques -ou non- liées aux relations entre pairs.  Cette recherche,  ma 
formation à la Hep ainsi que mes stages m’ont permis d’évoluer par rapport à cette 
problématique. Plus précisément, grâce à ce dispositif, je peux maintenant prendre de la 
distance pour analyser et comprendre l’impact des conflits interpersonnels que vivent les 
élèves entre eux. L’ouvrage de Royer m’a particulièrement permis de comprendre les 
différentes dimensions sous-jacentes à cette problématique:  les interactions sociales servent à 
rendre l’enfant compétent socialement. J’ai d’ailleurs pu me rendre compte, en suivant les 
élèves durant cette recherche, que les choses changent facilement, les amitiés se dénouent et 
se renouent quotidiennement. Cependant, bien que j'aie appris à prendre du recul, je suis 
consciente qu'il est important de ne pas être complètement indifférente à ces problèmes 
relationnels entre les élèves, afin de pouvoir les aider au mieux à construire de bonne 
relations. 
La conception et la mise en place d'un dispositif tel que celui-ci ont été très enrichissantes du 
point de vue d'une future enseignante. La démarche pédagogique liée à cette problématique 
m'a également permis d'entrer concrètement dans la recherche d'albums de jeunesse lié à ma 
question de base, démarche que je pense pouvoir reconduire dans mon enseignement futur: En 
effet, je pense que le rôle de l'enseignant est de pouvoir amener ses élèves à réfléchir sur 
certaines thématiques en leur proposant un matériel riche, varié et en adéquation avec le 
thème proposé tout en créant des activités conjointes favorisant la compréhension de notions 
plus abstraites telles que les valeurs. J'ai donc particulièrement apprécié de pouvoir mettre 
cela en pratique dans le cadre de ma recherche.
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De plus, cette démarche m'a permis de découvrir de nouveaux outils pédagogiques qui 
permettent de diversifier l’enseignement. Concrètement, pour créer à chaque fois des activités 
coopératives différentes j’ai appris à utiliser de nombreux ouvrages pédagogiques offrant des 
pistes d'enseignement intéressantes et variées. Le fait d’avoir choisi un thème concernant les 
albums de jeunesse m’a également amenée à découvrir des ouvrages de référence dans le 
domaine de la littérature de jeunesse et de l'exploitation pédagogique qu'il est possible d'en 
faire.  
Enfin, sur le plan de la construction de mes compétences professionnelles, cette recherche m'a 
permis de consolider ma confiance en moi, notamment sur le plan du rôle que l'enseignant 
joue dans la relation qu'ont les enfants entre eux et sur la manière dont je me considère au sein 
du groupe-classe. 
7.2 Limites
L'ampleur de la démarche était ambitieuse, et la question principale ainsi que le but premier 
de ce travail étaient très optimistes.  En effet, il y a une année et demie j’imaginais un impact 
important sur les élèves mais au fur et à mesure de mes expériences et grâce à la théorie, j’ai 
appris à prendre du recul quant à mon métier et à viser des objectifs pédagogiques plus 
restreints et donc, en meilleure adéquation avec la réalité du terrain. 
En ce qui concerne la théorie, les différents apports développés sont chacun très vastes et 
pourraient faire l'objet d'une analyse beaucoup plus approfondie. Malheureusement, la 
démarche prévue dans le cadre du Bachelor ne permet pas d'obtenir une recherche si pointue. 
Par exemple, je trouverais intéressant de pouvoir quantifier et qualifier l’apport du rôle de 
l’enseignant dans cette démarche de même en ce qui concerne l’apport concret des albums de 
jeunesse sur l’enfant.
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7.3 Perspectives
Le concept de prévention primaire développé en page 8 ne peut malheureusement pas être 
analysé dans une recherche à court terme telle que je l'ai développée dans ce mémoire. Je 
pense qu’il serait intéressant,  en proposant plus d’activités pour définir ces concepts, de 
pouvoir mener une démarche longitudinale, c'est-à-dire de suivre les enfants dans leurs 
rapports sociaux, année après année, pour voir si ce dispositif a en effet un impact préventif. 
Concernant mon futur enseignement, je pense reprendre des activités menées pour cette 
recherche car j'ai bien pu voir l'importance de leur impact, même minime, sur les relations 
entre enfants. Les élèves doivent comprendre qu’une classe regroupe plusieurs enfants mais 
que tous ont quelque chose d’unique et que c’est cela qui fait la richesse de la vie en société. 
En étant enseignante diplômée nous suivons normalement les élèves sur deux ans, ceci me 
permettra donc de compléter le dispositif en prenant le temps d’utiliser d’autres manières de 
faire ou d’autres outils pédagogiques. Je pense par exemple à des règles de classes ou à des 
rituels qui peuvent avoir une visée coopérative. Les albums que j’ai regroupés sous un même 
thème sont généralement des livres que j’ai achetés et que je pense donc lire à mes futurs 
élèves.
Mon ambition première était de mener ce dispositif pour accueillir et intégrer un enfant 
différent, présentant un handicap. Or, si je devais vivre cette expérience en tant 
qu’enseignante, je reprendrais la lecture des différents albums de jeunesse ayant comme 
thème la différence et je tenterais une démarche similaire en espérant que cette démarche 
favorise les échanges, la discussion et la réflexion afin d'éviter toute forme de stigmatisation.
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Annexe I : 	
Canevas d’entretien
1. Introduction:
Si je t’ai demandé de venir ici c’est parce que pour mon école, je fais un travail pour mieux 
comprendre les relations des élèves entre eux. Là, je vais te demander avec qui tu joues le 
plus et le moins de nouveau et j’aimerais cette fois que tu m’expliques pourquoi.
2. Sociogramme:
a. Je vais demander à l’enfant de mettre d’un côté 3 camarades avec qui il aime le plus jouer, 
et de l’autre côté, 3 camarades avec qui il aime le moins jouer.
b. Ensuite je le confronterai à ce qu’il m’avait dit la première fois «C'était la même chose que 
tu m'avais déjà dit (ou c'est différent que la première fois), peux-tu me dire pourquoi 
d'après toi?» 
c. Un moment de dialogue sur le classement afin que l'enfant puisse expliquer ses choix. 
Quelques exemples de questions:
-(en montrant les 3 +) Est-ce que tu peux me dire pourquoi tu as placé ces 3 camarades ici?
-(en montrant les 3 -) Est-ce que tu peux me dire pourquoi tu as placé ces 3 camarades ici?
-(en montrant un à un chacun des 3 + et des 3 -) Pourquoi aimes-tu (moins) jouer avec x?
Qu'est-ce que tu aimes bien quand tu es avec x? Qu'est-ce que tu aimes moins?
Introduire ces questions mais faire attention de ne pas pousser à la stigmatisation
- Comment t’entends-tu avec A? Et avec M?
- Pourquoi ne joues-tu pas souvent avec A et M?
- Comment se comportent A et M à la récréation et en classe?
3. Une fois le sociogramme exploité, je vais leur poser des questions plus générales sur les 
relations des enfants entre eux afin de connaître leurs représentations et ainsi, de faire une 
évaluation diagnostique pour voir quels aspects je vais plus travailler dans le dispositif.
-D'après toi, qu'est-ce qui est important pour bien s'entendre entre copains? Que dois-tu faire, 
toi? Que doit faire l'autre ou les autres?
-Peux-tu me donner un exemple à la récréation et/ou en classe où tu t'es senti bien avec tes 
copains? Comment cela s'est-t-il passé? Grâce à quoi, selon toi?
-Peux-tu me donner un exemple à la récréation et/ou en classe où tu t'es senti mal avec tes 
copains? Comment cela s'est-t-il passé? A cause de quoi, selon toi?
4. Clôture: demander à l’enfant s’il veut encore dire quelque chose et le remercier.
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Annexe II : 	
 Grille d’observation
Min Nbr 
de 
fois
Commentaires
Est-ce qu’il passe la 
majorité de sa récréation 
seul?
Isolé? Ou observateur sans interactions verbales?
Est-il sollicité par des 
camarades? Pour quelles 
raisons?
Accepte-t-il ou non leur 
invitation?
 
Intègre-t-il un jeu? 
Comment?
Se fait-il rejeter du jeu?
Se met-il lui-même à 
l’écart?
S’il ne fait pas partie 
d’un jeu, parle-t-il avec 
qqn? Qui?
De quel cycle scolaire sont-ils?
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Min Nbr 
de 
fois
Commentaires
Fait-il des sourires à 
d’autres élèves? Ou autre 
communication non 
verbale?
Avec retour?
Aide-t-il un camarade à 
accomplir une tâche? De 
sa propre initiative ou 
parce qu’on le lui a 
demandé? Qui le lui a 
demandé?
Est-il aidé par un 
camarade? Qui et 
comment?
Défend-il un camarade? 
De quelle manière?
Est-il défendu par un 
camarade? De quelle 
manière?
A-t-il une attitude 
agressive? Par la parole 
ou par des gestes?
Attitudes des élèves en face de lui
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Résumé
Le cadre théorique, dans lequel ce mémoire s'inscrit, se fonde sur le développement social de 
l’enfant. Royer définit quatre facteurs qui permettent à l’enfant de se construire socialement : 
l’apport de la vie familiale, le tempérament, l’estime de soi ainsi que les capacités à résoudre 
les conflits interpersonnels (2004, p.71 à 74). Avec ces bagages, l’enfant va ensuite vivre en 
groupe, et cela va continuer de l’enrichir :
La vie de groupe présente notamment l’avantage de mettre en 
évidence le caractère unique de l’enfant, de lui faire prendre 
conscience de ses propres capacités et de le rendre réceptif au point de 
vue d’autrui, ce qui est essentiel en société. (Royer, 2004, p.67)
Cette recherche tente d'apporter des exemples concrets permettant d'appuyer les bases 
théoriques amenées par Royer, à l’aide d’observations, d'entretiens et de sociogrammes, au 
sein d’un groupe d’élève de deuxième enfantine. En effet, ces outils ont été mis en place pour 
avoir une « image » momentanée des relations entre pairs dans la classe. Puis un dispositif a 
été utilisé ainsi que trois albums de jeunesse, comme outils médiateurs. Tous parlent de 
différence, d’unicité ou encore de singularité qui montrent l’importance de chacun. 
La problématique de cette recherche vise à comprendre si les élèves deviennent plus tolérants 
les uns envers les autres en ayant pu mener une réflexion personnelle sur la question de la 
différence. De plus, elle tend à qualifier la manière dont les élèves parviennent ou non à 
transposer cette réalité pour leurs pairs, dimension évaluée à l'aide du second sociogramme. 
Les entretiens et les observations faits en janvier 2011 ont permis de développer l’impact de 
ce travail.
Mots clés
● Socio-affectif                                                      ● Relationnel / relations entre pairs
● Cycle initial                                                        ● Sociogramme
● Albums de jeunesse                                            ● Singularité
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